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RESUMEN
El discurso acerca de la implementación de las tecnologías digi-
tales en entornos de educación superior se centra principalmente 
en el aprendizaje de los estudiantes más que en la docencia de 
los profesores. La poca atención que se presta al papel esencial 
que desempeñan los docentes en los entornos online se traduce 
en una adaptación restringida y moderada de las tecnologías en 
la educación superior a lo largo y a lo ancho del mundo. En la 
mayoría de las instituciones de educación superior, las nuevas tec-
nologías se usan fundamentalmente para funciones adicionales y 
no para reemplazar los encuentros presenciales o para una ense-
ñanza intensiva mejorada a través de la utilización de la web. Este 
artículo se inicia con un breve explicación sobre por qué la mayor 
parte de los estudiantes, en particular los de grado, no son capa-
ces o no están dispuestos a estudiar por sí solos sin profesores 
expertos que guíen su construcción de conocimientos, analiza la 
problemática relacionada con la alfabetización digital de los docen-
tes, examina las principales razones por las que muchos académi-
cos se muestran reacios a utilizar las tecnologías con más frecuen-
cia en su docencia, y concluye recomendando algunas estrategias 
para incorporar en mayor medida el enorme abanico de capacida-
des de las tecnologías a las instituciones de educación superior.
PALABRAS CLAVES: E-TEACHING, E-LEARNING, PERSO-
NAL ACADÉMICO, TECNOLOGÍAS DIGITALES, EDUCACIÓN 
SUPERIOR.
1 INTRODUCCIÓN
Los nuevos medios electrónicos se introdujeron en el mundo aca-
démico como una tempestad repentina sin que contáramos con 
tiempo suficiente para definir las funciones exactas que se supone 
que deben realizar o reemplazar. El impacto de las tecnologías 
en el aprendizaje y la enseñanza en general, y en la educación 
superior en particular, sigue sin estar claro y aún debe ser objeto 
de un amplio debate, así como de investigaciones en profundidad. 
El discurso acerca de la utilización de las tecnologías digitales 
en marcos de educación superior se centra principalmente en el 
aprendizaje de los alumnos más que en la docencia de los pro-
fesores (Alexander et al., 2017; Andrews & Haythornthwaite, 
2009; Bates & Sangra, 2011; Guri-Rosenblit, 2009, 2010; Ha-
rasim, 2000; Johnson et al., 2016). Muchos documentos sobre 
políticas, publicaciones académicas y estudios de investigación 
acerca de la era digital destacan la importancia que tiene situar a 
los alumnos en el centro del proceso de aprendizaje/enseñanza y 
diseñar programas centrados en ellos. Se aprecia una notable es-
casez de estudios dedicados al papel esencial de los docentes en la 
literatura correspondiente acerca del aprendizaje online. La pre-
misa que subyace en muchas publicaciones que se ocupan de las 
ventajas potenciales que reportaría la utilización las tecnologías 
digitales en la educación superior es que el papel de los profeso-
res debería reducirse del de “un sabio en el escenario” al de “un 
guía en un lado”, y que tal transformación tiene lugar de manera 
natural en los entornos online. Este artículo desafía esa premisa. 
La enseñanza electrónica o e-teaching constituye un prerrequi-
sito indispensable para el aprendizaje electrónico o e-learning, 
particularmente entre los estudiantes que son principiantes en 
cualquier marco educativo. Los papeles de los profesores en un 
entorno online difieren significativamente de los que han desem-
peñado tradicionalmente en el contexto de un aula. Hoy en día, 
la mayor parte de los maestros y profesores no tienen un nivel 
de alfabetización digital suficiente (Alexander et al., 2017; Wi-
neburg et al., 2016). Equipar a los profesores con herramientas 
adecuadas para aprovechar de una manera eficiente y eficaz la 
amplia gama de capacidades que ofrecen las nuevas tecnologías 
requiere una redefinición conceptual del papel de los docentes, 
una formación bien diseñada, y sistemas de apoyo permanente 
tanto para los alumnos como para los profesores en los encuentros 
de aprendizaje/enseñanza. La poca atención que se presta al papel 
crucial de los profesores en los entornos online tiene como con-
secuencia que hasta ahora sólo se haya producido una adaptación 
limitada y moderada de las tecnologías en la educación superior. 
En la mayor parte de las instituciones de educación superior, las 
nuevas tecnologías sirven principalmente para realizar funciones 
adicionales y no para sustituir los encuentros presenciales o para 
una enseñanza intensiva mejorada mediante el uso de internet 
(Bates & Sangra, 2011; Gradinarova, 2015; Guri-Rosenblit, 2010; 
Guri-Rosenblit & Gros, 2011).
El presente artículo tiene como objetivo resaltar lo importante 
que es definir claramente los papeles de los docentes en diversos 
entornos de estudio online y diseñar mecanismos de formación y 
apoyo apropiados para tales fines. Empieza con una breve expli-
cación sobre las razones por las que la mayoría de los estudiantes, 
en particular los de grado, no pueden y/o no muestran predis-
posición para estudiar solos sin docentes expertos que guíen su 
construcción de conocimientos, aborda la problemática relativa a 
la alfabetización digital de los profesores, analiza los principales 
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motivos por los que muchos académicos actualmente son reacios 
a utilizar las tecnologías con mucha más frecuencia en su docen-
cia, y finaliza haciendo algunas recomendaciones para incorporar 
en mayor medida el gran elenco de capacidades que ofrecen las 
tecnologías en los encuentros de aprendizaje/enseñanza que se en-
marcan en la educación superior.
2 ¿PUEDEN ESTUDIAR SOLOS LOS 
ESTUDIANTES?
Muchos definen a la joven generación de alumnos que nacieron 
en la era digital como “nativos digitales”, “estudiantes millen-
nials” o “Homo Zappiens” (Dede, 2005; Oblinger, 2003; Ubachs 
et al., 2017). Los estudiantes interactúan y se conectan 24 horas al 
día y 7 días a la semana mediante el uso de las redes sociales y la 
mensajería de texto, y expresan sus opiniones en diversas plata-
formas de Internet. Cuando se describe a los estudiantes jóvenes, 
a menudo se dice que poseen una inclinación natural para estudiar 
a través de la red, que se responsabilizan más de sus actividades 
personales y educativas y que esperan poder contar con las herra-
mientas digitales pertinentes cuando estudien en la universidad 
(Pappas, 2017; Ubachs et al., 2017).
Se asume por parte de muchas personas que los estudiantes 
de hoy están dispuestos y son capaces de diseñar sus propios 
programas de estudio basándose en sus intereses, talentos e in-
clinaciones, y que pueden controlar su propio proceso de estudio. 
Algunos sostienen incluso que los alumnos deberían estar en el 
centro de la toma de decisiones a nivel universitario, incluidos el 
diseño curricular y la pedagogía, y que se los debería ver como 
creadores de conocimientos (Alexander et al., 2017).
Sin embargo, parece existir una desconexión entre la forma en 
que los alumnos viven la tecnología e interactúan con ella en su 
vida personal y social y la forma en que la emplean en sus pape-
les como estudiantes. Buena parte de los alumnos jóvenes usan 
las nuevas tecnologías pata diversos fines, tales como descargar 
archivos de música, chatear con amigos, jugar a videojuegos 
complejos e incluso preparar presentaciones en PowerPoint muy 
elaboradas, pero la mayor parte de ellos, o bien no saben cómo, 
o bien no están dispuestos a estudiar sirviéndose de forma ex-
haustiva de los medios electrónicos (Guri-Rosenblit & Gros, 
2011; Wineburg et al., 2016). No basta con que los estudiantes 
universitarios simplemente sepan utilizar la gran variedad de 
dispositivos móviles, software y herramientas para la creación 
de medios que estén disponibles en un momento dado mientras 
cursan sus estudios en un centro de educación superior. También 
deben ser capaces de aclimatarse a los nuevos avances digitales y 
de desarrollar hábitos que fomenten el dominio permanente de las 
nuevas destrezas digitales, teniendo en cuenta el ritmo tan rápido 
que caracteriza el desarrollo tecnológico (Alexander et al., 2017; 
Johnson et al., 2016; Ubachs et al., 2017).
Parte de la idea falsa o el error extendido en cuanto a la capaci-
dad de los estudiantes para hacerse alumnos autónomos y diseñar 
sus propios programas en la era online tiene su origen en que se 
confunde el acceso a la información y la construcción de cono-
cimientos. Internet permite el acceso ilimitado a información de 
cualquier tipo, pero existe una diferencia inmensa entre transmitir 
información y construir conocimientos. El papel desempeñado 
tradicionalmente por los establecimientos educativos de todos los 
niveles, desde el jardín de infancia hasta la universidad, ha sido 
el de construir conocimientos a través de la orientación, la tutori-
zación y la atención personal, y no sólo el de impartir contenidos. 
Los niños podrían haber estudiado en casa con enciclopedias y 
libros, en la era predigital, en vez de asistir a la escuela, si el pro-
pósito fundamental de la educación era adquirir información. Para 
la mayor parte de los estudiantes, la información accesible no se 
puede convertir de forma automática en conocimientos relevantes 
sin la asistencia de un docente o un experto (Andrade, 2015; Ben-
son & Brack, 2009; Educational Testing Service, 2009).
Quienes son principiantes en cualquier marco educativo, ya 
sea en una escuela elemental o como estudiantes de grado en una 
universidad, necesitan el apoyo y el asesoramiento continuo de 
docentes expertos en el proceso mediante el cual la información 
nueva se transforma en conocimientos relevantes (Guri-Rosen-
blit, 2009, 2010; Guri-Rosenblit & Gros, 2011). Se infiere de 
ello que el discurso y la investigación acerca del e-learning de-
berían complementarse con un tratamiento al mismo nivel de la 
e-teaching, centrándose en los nuevos papeles que los docentes 
deberían adquirir para controlar una alfabetización digital y así 
poder gestionar eficazmente las prácticas de e-learning de sus 
alumnos.
El Educational Testing Service (ETS) [Servicio de Exámenes 
Educativos] de EE.UU., un grupo sin ánimo de lucro que se en-
carga de elaborar las pruebas SAT (Scholarship Aptitude Tests) 
[Exámenes de Aptitud sobre Conocimientos que se usan para 
la admisión universitaria] y algunas otras pruebas estandariza-
das, llevan funcionando desde 2001 con educadores, expertos 
en tecnologías de la información y responsables de instituciones 
de educación superior para desarrollar una evaluación i-Skills 
[Destrezas basadas en Internet] diseñada para valorar qué sig-
nifica estar alfabetizado en la era digital tanto para los alumnos 
como para los docentes (Educational Testing Service, 2009). En 
su visión global, se dirigieron a los centros de educación supe-
rior formulándoles la siguiente pregunta: “Sus estudiantes pueden 
enviar mensajes de texto y descargar archivos de música, pero 
¿saben resolver problemas y pensar de modo crítico en un entor-
no digital?”. A partir de su experiencia, llegaron a la conclusión 
de que los estudiantes actuales forman parte de una generación 
con habilidades tecnológicas, pero a menudo no saben qué hacer 
cuando se trata de emplear sus destrezas de pensamiento críti-
co y resolución de problemas dentro de un contexto digital; un 
conjunto de destrezas que se identifica como la Alfabetización en 
Tecnologías de la Información y la Comunicación.
Un informe que ha publicado recientemente el Stanford History 
Education Group [Grupo de Educación en Historia de Stanford] 
muestra una desalentadora incapacidad por parte de los estudian-
tes para razonar sobre lo que ven en Internet (Wineburg et al., 
2016). El informe se refería a la nueva alfabetización, al igual 
que a la medida en que los alumnos eran capaces de juzgar lo que 
reciben desde Facebook y Twitter, los comentarios que se dejan 
en los foros de lectores y en las webs de noticias, los posts que se 
suben a blogs, las fotografías y otros mensajes digitales que dan 
forma a la opinión pública. Las evaluaciones se administraron en-
tre estudiantes de 12 estados —se recibieron 7.804 respuestas—. 
Sam Wineburg, el autor principal del informe, indica que, pese a 
que muchos asumen que, por tener fluidez en las redes sociales, 
los jóvenes también son perceptivos en relación con lo que en-
cuentran allí, los hallazgos de este estudio demostraron que en 
realidad ocurre lo contrario. Se comprobó que muchos estudiantes 
eran torpes y tenían una escasa preparación a la hora de evaluar la 
información que extraían de las fuentes de Internet y las redes so-
ciales. En una serie de tareas basadas en problemas, la mayor parte 
de los alumnos se mostraron incapaces de diferenciar elementos 
básicos de los sitios web. No supieron racionalizar adecuadamen-
te ni explicar sus decisiones con respecto a la calidad, la exactitud 
o la credibilidad de la información. Incluso en la Universidad de 
Stanford, que es un centro universitario de élite muy selectivo, el 
60% de sus alumnos que participaron en este estudio no pudieron 
encontrar ni información relevante ni sus fuentes.
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En otro estudio reciente llevado a cabo por las Bibliotecas de 
la Universidad de Temple, 500 bibliotecarios respondieron a una 
encuesta sobre las destrezas de investigación digitales de los es-
tudiantes de primer curso (Alexander et al., 2017). Los resultados 
de la encuesta revelaron que la mayoría de los alumnos estaban 
escasamente preparados para los estudios de nivel universitario. 
La ausencia de alfabetización quedó clara por la excesiva confian-
za en Wikipedia y Google, la incapacidad para evaluar contenidos 
o la disfuncional falta de conciencia (o la poca disposición para 
aprender) acerca de las herramientas de investigación en las bi-
bliotecas. Buena parte de los bibliotecarios comentaron que la 
educación en materia de alfabetización digital a menudo fracasa 
porque se le asigna demasiado poco tiempo en el currículo uni-
versitario, muchos profesores no vinculados con la biblioteca, así 
como los administradores le quitan prioridad, y los estudiantes 
tienen más confianza de la debida en sus destrezas de alfabeti-
zación digital cuando acceden a la universidad, un hecho que les 
hace infravalorar el valor que estos conocimientos tienen para su 
éxito académico. De ello se deduce que para aprender de manera 
eficaz y eficiente utilizando las tecnologías electrónicas hace falta 
formación y estudio, y es algo que no se puede dar por sentado 
como un atributo natural que posee la generación joven. Además, 
con ello se destaca el importante papel que docentes y expertos 
deben desempeñar a la hora de diseñar experiencias de estudio 
significativas.
El desarrollo de los cursos online abiertos masivos (MOOC) 
durante la última década ilustra la dificultad que entraña estudiar 
por uno mismo. Los MOOC tienen como objetivo distribuir cur-
sos online para cientos de miles, e incluso millones de estudiantes 
(Bonk et al., 2015; Lane, 2017; Swan et al., 2015). Está claro que 
los MOOC ofrecidos por profesores reputados y entusiastas en 
universidades de élite podrían ayudar en gran medida a los aca-
démicos que trabajan en centros de educación superior de todo el 
mundo con el diseño y la mejora de sus cursos y asignaturas, y po-
drían resultar beneficiosos para profesionales que estén dispuestos 
a poner al día sus conocimientos en áreas concretas, o para perso-
nas ansiosas por adquirir conocimientos en temas que les resultan 
de interés. Asimismo, podrían ser de ayuda dando una muestra 
de cursos introductorios para estudiantes potenciales que deseen 
explorar posibles áreas de estudio o acreditarse de forma limitada 
en algunos programas académicos. No obstante, parece bastan-
te improbable que los MOOC puedan sustituir completamente 
a los estudios de grado. Como se ha mencionado anteriormen-
te, muchos alumnos carecen de la capacidad para construir sus 
programas y gestionar sus estudios de manera independiente. 
Los índices de abandono de los estudiantes que se matriculan en 
MOOC son muy elevados. Menos del 10% completan los MOOC 
(Bonk et al., 2015). Resulta bastante evidente que la mayor parte 
de los estudiantes, en especial los de grado, precisan de una orien-
tación, un apoyo y un asesoramiento sustanciales durante todo su 
proceso de estudio.
3 ALFABETIZACIÓN DIGITAL DE LOS 
PROFESORES
Hoy en día resulta más que evidente que la tecnología por sí sola 
no basta para que el e-learning se convierte en un patrón domi-
nante. Los alumnos necesitan académicos con confianza en sus 
destrezas digitales. Las nuevas tecnologías exigen que el personal 
académico asuma nuevas responsabilidades y desarrolle toda una 
gama de destrezas nuevas. Muchos estudios especifican una larga 
lista de papeles que se espera que los profesores desempeñen al 
utilizar las nuevas tecnologías en su docencia (Alexander et al., 
2017; Bates & Sangra, 2011; Benson & Brack, 2009; Educational 
Testing Service, 2009; Ubachs et al., 2017; Wilson et al., 2004). 
Wilson y sus colegas (Wilson et al., 2004), por ejemplo, detalla-
ron las siguientes tareas que se supone que los docentes deben 
realizar en el marco de la enseñanza online: Proporcionar planes 
de estudios, recursos formativos, herramientas de comunicación 
y estrategias de aprendizaje; hacer un seguimiento y evaluar el 
aprendizaje al tiempo que se ofrece feedback (comentarios), 
oportunidades de recuperación y notas; identificar y resolver pro-
blemas de índole formativo, interpersonal y técnico; y crear una 
comunidad de aprendizaje en la que los alumnos se sientan segu-
ros y conectados y crean que sus aportaciones son válidas. Sin 
duda una larga lista de responsabilidades para las que no se ha 
preparado a la mayoría de los docentes en sus procesos de socia-
lización para acceder al mundo académico.
En la actualidad, la mayor parte de las universidades no es-
tán empleando estrategias amplias para abordar las necesidades 
en materia de alfabetización digital de su personal académico. 
Buena parte de este profesorado no cuenta con la formación 
adecuada para guiar a los alumnos en el desarrollo de las com-
petencias digitales que necesitan. Resulta interesante comprobar 
que en el informe mencionado anteriormente publicado por el 
Stanford History Education Group no sólo el 60% de los alumnos 
de la Universidad de Stanford fueron incapaces de identificar las 
fuentes de Internet, un 40% de los profesores tampoco pudieron 
rastrear la información hasta su fuente. Se trataba de estudiosos 
de historia que habían sido formados durante décadas para ana-
lizar textos en profundidad y en términos críticos. Sin embargo, 
muchos de ellos no sabían cómo navegar para resolver un simple 
problema de credibilidad en la red (Wineburg et al., 2016).
En respuesta a la creciente necesidad de profesores con cono-
cimientos en el ámbito digital capaces de preparar a los alumnos 
para aplicar las destrezas propias de la alfabetización en TIC, el 
Educational Testing Service (ETS) de EE.UU ha desarrollado un 
nuevo programa de certificación bautizado como iCritical Thin-
king — Certification Powered by ETS [Pensamiento Crítico en 
Internet — Certificación Impulsada por el ETS] (Educational 
Testing Service, 2009). La certificación iCritical Thinking incluye 
tareas simuladas en tiempo real y basadas en escenarios, diseña-
das para medir la capacidad de los docentes a la hora de navegar, 
evaluar de forma crítica y darle sentido al aluvión de información 
que está disponible gracias a las tecnologías digitales. El examen 
para la certificación iCritical Thinking proporciona datos claros 
sobre la forma en que los docentes incorporan e integran las tec-
nologías cuando llevan a cabo un amplio abanico de tareas tales 
como: definir (entender y articular el alcance de un problema 
relacionado con la información en aras de facilitar la búsqueda 
electrónica de información); acceder (reunir o recuperar infor-
mación en entornos digitales); evaluar (juzgar si la información 
resulta satisfactoria para solucionar un problema en este campo 
mediante la determinación de la autoridad, el sesgo, la oportu-
nidad, la relevancia y otros aspectos relativos a los materiales); 
gestionar (organizar la información para ayudarse a uno mismo 
o a otras personas a encontrarla más tarde); integrar (interpretar 
y representar la información empleando herramientas digitales 
para sintetizar, resumir, comparar y contrastar la información pro-
cedente de múltiples fuentes); crear (adaptar, aplicar, diseñar y 
construir información en entornos digitales); y comunicar (di-
fundir información hecha a medida de un público específico en 
un formato digital eficaz) (Educational Testing Service, 2009). 
Tomando como base los resultados del examen se elaboran pro-
gramas de formación apropiados que se ajustan a las necesidades 
de los docentes.
Existe una necesidad imperiosa de que las universidades in-
viertan en la alfabetización digital de su personal académico. Los 
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profesores a título individual que trabajan en un entorno digital 
sin ninguna formación o apoyo y sin recursos adecuados es proba-
ble que se sientan desencantados tanto con el producto como con 
el proceso, y esta reacción podría extenderse de forma natural a 
sus alumnos. Este resultado no hace sino reforzar el escepticismo 
innato por lo que respecta a las aplicaciones beneficiosas de las 
tecnologías digitales en el mundo universitario.
Deberían crearse entornos digitales diversos en los centros 
universitarios donde los académicos pudieran experimentar con 
herramientas de aprendizaje mejoradas mediante el empleo de la 
tecnología y abordar la pedagogía en la que se basan sus usos, para 
ser capaces de facilitar la implicación del alumnado (Alexander et 
al., 2017; Johnson et al., 2016, Wineburg et al., 2016). Obviamen-
te, a medida que se desarrollan las tecnologías y proliferan nuevos 
usos, el significado de la alfabetización digital seguirá evolucio-
nando. Las nuevas herramientas y prácticas permitirán que tanto 
los docentes como los discentes afronten las posibles necesidades 
de adquisición de nuevas destrezas.
4 RESISTENCIA DE LOS ACADÉMICOS A 
ADOPTAR LA ENSEÑANZA ONLINE DE 
FORMA INTENSIVA
Un gran número de estudios apuntan al hecho de que las aplica-
ciones de las tecnologías avanzadas en los contextos de educación 
superior de todo el mundo en la actualidad están bastante limi-
tadas en ese ámbito educativo, utilizándose la mayoría de las 
aplicaciones como funciones complementarias para la docencia 
en el aula de clase (Andrews & Haythornthwaite, 2009; Bates & 
Sangra, 2011; Guri-Rosenblit, 2010; Power & Gould-Morven, 
2011). Existen varias razones importantes por las que el personal 
académico se muestra reacio a usar el amplio espectro de posibili-
dades que se enmarcan en la enseñanza online: (1) La disociación 
de la responsabilidad profesional; (2) La carga excesiva de trabajo 
y el agotamiento; (3) La falta de sistemas de apoyo permanente; y 
(4) Las inquietudes relativas a la propiedad intelectual.
4.1 Disociación de la responsabilidad profesional
Una de las exigencias de la docencia online que supone un ma-
yor desafío tiene que ver con la disociación de la responsabilidad 
profesional de la enseñanza correspondiente a un curso o asig-
natura dados en tareas discretas que asume un amplio elenco de 
personal académico, técnico y administrativo (Bates & Sangra, 
2011; Guri-Rosenblit, 2010; Guri-Rosenblit & Gros, 2011). En el 
marco de la enseñanza convencional que se imparte en el aula, los 
académicos son responsables de todo el proceso de desarrollo e 
impartición de sus asignaturas, planifican su contenido junto con 
la bibliografía correspondiente, dan las clases, toman decisiones 
sobre las características de las tareas asignadas y los exámenes 
pertinentes, y suelen ocuparse igualmente de comprobar y califi-
car el trabajo de los alumnos. En las clases con muchos alumnos, 
suelen contar con el apoyo de ayudantes para la docencia que tra-
bajan bajo su supervisión y asesoramiento directos.
Cuando se crearon las grandes universidades de enseñanza a 
distancia en Europa a principios de los años 70 del siglo pasado, 
Peters, el rector-fundador de la FernUniversität alemana, soste-
nía que los académicos que trabajan en las nuevas universidades 
de enseñanza a distancia forman un nuevo tipo de profesores, y 
que los papeles tradicionales de los docentes se han puesto muy 
claramente en tela de juicio: “Supone una tarea difícil cambiar de 
la enseñanza oral a una enseñanza impartida mediante la palabra 
escrita y a través de la combinación de técnicas docentes tradicio-
nales y las formas de comunicación tecnológicas modernas… El 
resultado es revolucionario en el sentido de que la tradición aca-
démica docente de varios siglos tenía que modificarse de forma 
radical inmediatamente” (Peters, 1997, 71).
Hoy en día, la responsabilidad docente repartida también carac-
teriza a la enseñanza online integral tanto en las universidades a 
distancia como en las que están físicamente ubicadas en campus 
universitarios. A los académicos que imparten docencia online se 
les pide con frecuencia que colaboren en el marco de un equipo 
con tutores, editores, diseñadores de formación, expertos en in-
formática y personal dedicado a la producción gráfica a la hora 
de desarrollar e impartir sus asignaturas. Dichas condiciones de 
trabajo difieren en gran medida de la responsabilidad única y total 
de los profesores sobre los cursos que imparten que ha sido carac-
terística de la docencia llevada a cabo por los académicos durante 
más de 900 años. Ni que decir tiene que, en un entorno de grupo 
de trabajo, la libertad académica de los profesores a la hora de 
enseñar se ve reducida en comparación con el hecho de que son 
responsables de diseñar el proceso de aprendizaje/enseñanza en 
su conjunto.
4.2 La carga excesiva de trabajo y el agotamiento
Un motivo adicional importante que explica la resistencia de 
muchos académicos a implicarse en la docencia online tiene que 
ver con el hecho de que diseñar programas de estudio para este 
tipo de enseñanza constituye una tarea complicada y exigente. 
La docencia online, o incluso la preparación de sus materiales, 
hace que el profesorado tenga que dedicar mucho más tiempo a la 
elaboración de materiales de estudio que el que necesitarían para 
impartirlos en una clase presencial, tanto si se ven obligados a 
trabajar en un entorno de equipo como si tienen que asumir (Bates 
& Sangra, 2011; Larremendy-Joems & Leinhardt, 2006; Power & 
Gould-Morven, 2011).
Numerosos estudios destacan el hecho de que al personal aca-
démico le parece que la docencia online requiere un gran esfuerzo 
en términos de tiempo, es más aislada y requiere destrezas espe-
cializadas (Bates & Sangra, 2011; Guri-Rosenblit & Gros, 2011). 
Los profesores de Stanford que impartieron asignaturas utilizando 
Coursera en 2012 insistieron en que necesitaron mucho tiempo y 
esfuerzo para montarlos y ponerlos en funcionamiento. En pala-
bras del Prof. Chris Turning, que dio uno de sus cursos en formato 
MOOC: “El impulso para esto claramente hay que buscarlo en 
muchos esfuerzos adicionales por parte de los profesores” (John-
ston, 2012, 52).
Se ha comprobado en varios estudios que la sobrecarga de 
trabajo que recae sobre los profesores encargados de impar-
tir docencia online da lugar a un índice de agotamiento mayor 
en comparación con los profesores que no imparten dicho tipo 
de docencia. Hislop & Ellis (2004) al igual que Lacritz (2004) 
descubrieron que la enseñanza online se convierte en un factor 
de estrés importante que lleva a la aparición de síntomas de 
agotamiento.
4.3 Falta de sistemas de apoyo permanente
Son muchas las evidencias que apuntan a que el uso más fre-
cuente de las nuevas tecnologías por parte de los profesores se 
centra en tareas administrativas, tales como el mantenimiento 
de registros, el desarrollo de planes para las clases, la presen-
tación de información, las búsquedas básicas de información 
en Internet, siendo aquéllos por el contrario mucho menos 
competentes en el uso de las tecnologías en comparación con 
sus alumnos. Muchos académicos dan cuenta de que no tienen 
confianza al utilizar las tecnologías avanzadas, y esta falta de 
confianza afecta en gran medida a la forma en que se llevan a 
cabo los procesos de aprendizaje/enseñanza. Se ha demostrado 
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que los sistemas de apoyo –tanto los de carácter permanente 
como los que se aplican “justo a tiempo”– resultan cruciales 
para el uso de la tecnología en la impartición de docencia (Ba-
tes & Sangra, 2011; Benson & Brack, 2009; Guri-Rosenblit, 
2010; Johnson et al., 2016; Ubachs et al., 2017).
4.4 Inquietudes relativas a la propiedad intelectual
Las preocupaciones vinculadas a los derechos de propiedad inte-
lectual pueden verse asimismo como una barrera para la puesta 
en marcha de la enseñanza online en los entornos académicos. 
El ‘copyright’ [derechos de reproducción] es un concepto legal, 
promulgado por los gobiernos, que concede al creador de una 
obra original derechos exclusivos sobre ella, normalmente por un 
período de tiempo limitado (entre cincuenta y cien años), después 
del cual la obra pasa a ser de dominio público.
El desarrollo de Internet, los medios digitales y las tecnologías 
informáticas en red han conllevado la aparición de numerosas di-
ficultades a la hora de hacer cumplir el derecho de copyright y 
han provocado una reinterpretación del significado de la expre-
sión ‘uso legítimo’ en la enseñanza online (Guri-Rosenblit, 2010; 
Alexander et al., 2017). Los académicos se enfrentan a varios dile-
mas con respecto a las leyes de copyright en el milenio digital. Por 
una parte, les preocupa perder la propiedad intelectual sobre sus 
materiales de clase, algunos de los cuales incluyen ideas innovado-
ras y constructos originales. Y, por otra parte, las estrictas leyes en 
materia de copyright que han empezado a aplicarse y a formularse 
durante la última década con respecto al uso del trabajo de otras 
personas en su docencia continua, como se hace de forma habitual 
en el marco de la enseñanza en el aula, disuade a algunos profeso-
res de utilizar las nuevas tecnologías en su docencia.
5 OBSERVACIONES FINALES
El discurso acerca de la implementación de las tecnologías digi-
tales en entornos de educación superior se centra principalmente 
en el aprendizaje de los estudiantes más que en la docencia de los 
profesores (Alexander et al., 2017; Andrews & Haythornthwaite, 
2009; Bates & Sangra, 2011; Guri-Rosenblit, 2009, 2010; Hara-
sim, 2000; Johnson et al., 2016; Pappas, 2017). La poca atención 
que se presta al papel esencial que desempeñan los docentes en 
los entornos online se traduce en una adaptación restringida y mo-
derada de las tecnologías en la educación superior a lo largo y a 
lo ancho del mundo. En la mayoría de las instituciones de educa-
ción superior, las nuevas tecnologías se usan fundamentalmente 
para funciones adicionales y no para reemplazar los encuentros 
presenciales o para una enseñanza intensiva mejorada a través 
de la utilización de la web (Bates & Sangra, 2011; Gradinarova, 
2015; Guri-Rosenblit, 2010; Guri-Rosenblit & Gros, 2011). Este 
artículo pretende hacer hincapié en el papel más esencial que des-
empeñan los docentes en los entornos de aprendizaje electrónico 
(e-learning). La enseñanza electrónica (e-teaching) constituye un 
prerrequisito fundamental para el e-learning, especialmente cuan-
do se trata de estudiantes de grado.
Hoy en día tanto los estudiantes como los docentes dejan patente 
la falta de alfabetización digital (Alexander et al., 2017; Wineburg 
et al., 2016). Los papeles de los profesores en un entorno online 
difieren significativamente de los que han desempeñado tradicio-
nalmente en el contexto del aula. La mayor parte de los maestros 
y profesores actuales no poseen un nivel de alfabetización digital 
suficiente y no utilizan la variada gama de capacidades que brinda 
la tecnología (Andrade, 2015; Benson & Brack, 2009; Educatio-
nal Testing Service, 2009; Guri-Rosenblit & Gros, 2011).
Para dotar a los profesores de herramientas con las que puedan 
aprovechar la amplia gama de capacidades que ofrecen las nuevas 
tecnologías hace falta una redefinición conceptual del papel de 
los docentes, una formación bien diseñada, y sistemas de apoyo 
permanente tanto para los alumnos como para los profesores. La 
puesta en práctica de nuevas modalidades docentes requiere es-
trategias y marcos de referencia institucionales (Alexander et al., 
2017; Bates & Sangra, 2011; Ubachs et al., 2017). Reviste gran 
importancia empoderar a las universidades para que sean capaces 
de funcionar de forma eficiente en la edad digital. Los profeso-
res deberían recibir formación apropiada que mejore su nivel de 
alfabetización digital y les proporcione herramientas útiles para 
diseñar cursos que reflejen el acceso a un amplio espectro de fuen-
tes y recursos de conocimientos en Internet y en las bibliotecas 
digitales. Es tremendamente relevante asignar fondos a los ser-
vicios de apoyo al personal docente y administrativo, así como 
destacar las buenas prácticas de aprendizaje y enseñanza mixtos, 
la educación abierta y flexible, y el uso eficaz de los MOOC y los 
Recursos Educativos Abiertos (Alexander et al., 2017; Johnson 
et al., 2016).
Además de la falta de conocimientos sobre el ámbito digi-
tal, existen otras razones que explican el uso limitado de las 
tecnologías en el mundo académico: la disociación de la res-
ponsabilidad académica de los profesores para el proceso de 
enseñanza en su conjunto; la carga excesiva de trabajo que 
se asocia con la preparación de currículos adecuados para el 
aprendizaje online, lo cual se traduce en cierta medida en una 
sensación de agotamiento; la ausencia de sistemas de apoyo per-
manente; y las inquietudes relativas a la propiedad intelectual 
(Lacritz, 2004; Guri-Rosenblit, 2010).
Los docentes de todo el mundo están acostumbrados a fun-
cionar como “solistas”, siendo enteramente responsables de sus 
asignaturas o cursos desde la fase inicial de planificación de la 
estructura y la pedagogía del contenido que se pretende impartir, 
pasando por la propia docencia, hasta la fase de evaluación. Los 
cursos online suelen requerir una colaboración con otros profesio-
nales y/o colegas, así como el dominio de las diferentes destrezas 
ligadas al diseño de cursos (Andrade, 2015; Bates & Sangra, 
2011; Benson & Brack, 2009; Educational Testing Service, 2009; 
Gradinarova, 2015; Guri-Rosenblit, 2010; Hislop & Ellis, 2004; 
Power & Gould-Morven, 2011; Wilson et al., 2004). En el futuro, 
los académicos tendrán que hacerse a la idea de colaborar con 
otros colegas y profesionales a la hora de diseñar materiales y 
durante el proceso docente mismo. Deberán aprender a colaborar 
en un entorno de equipo con editores, diseñadores de formación, 
productores de televisión, expertos en informática, y personal 
dedicado a la producción gráfica, así como con otros colegas, a 
la hora de desarrollar e impartir sus asignaturas (Andrade, 2015; 
Wilson et al., 2004). Al mismo tiempo, los profesores dispondrán 
de mayor flexibilidad para escoger los estilos docentes que mejor 
se adapten tanto a sus puntos fuertes personales como a sus pre-
ferencias individuales.
Con el objetivo de aliviar la carga excesiva de trabajo que en-
traña la preparación de currículos adecuados para el aprendizaje 
online, han surgido muchas iniciativas durante la última década 
centradas en que unan sus fuerzas las instituciones de educación 
superior y las empresas especializadas en tecnología de cara a 
preparar cursos con un diseño de gran calidad que puedan ser 
empleados por muchos centros académicos. Los MOOC y los 
Recursos Educativos Abiertos constituyen un ejemplo de tales 
esfuerzos (Kolowich, 2012; Lane, 2017; Swan et al., 2015). Los 
diseñadores de políticas en el ámbito de la educación superior 
en distintas jurisdicciones nacionales dedican fondos especiales 
y generosos a fin de incrementar el nivel de colaboración entre 
las instituciones de educación superior para desarrollar currículos 
sólidamente diseñados en beneficio de un gran público de do-
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centes (Alexander et al., 2017; Ubachs et al., 2017). Unos cursos 
correctamente articulados elaborados por un amplio abanico de 
profesionales podrían aligerar en gran medida la carga que so-
portan los profesores al tener que diseñar por sí mismo materiales 
adaptados a la enseñanza online.
Con el fin de superar la resistencia de muchos docentes a hacer 
un uso amplio de las tecnologías digitales, existe una necesidad 
urgente de desarrollar incentivos apropiados y sistemas de apoyo 
permanente que estén a disposición tanto de discentes como de 
docentes en el proceso de aprendizaje/enseñanza (Andrade, 2015; 
Bates & Sangra, 2011; Guri-Rosenblit, 2010; Johnston, 2012). 
Algunas universidades reconocen ya que la docencia online y 
la elaboración de materiales para este tipo de docencia suponen 
una gran inversión de tiempo en comparación con la enseñanza 
convencional en las aulas de clase. Rebajar el número de horas 
de docencia que han de impartir los profesores en los sistemas 
de educación superior, así como compensarlos mediante bonifi-
caciones o pluses adicionales, es de gran importancia para animar 
a esos docentes no sólo para que dediquen tiempo a mejorar sus 
destrezas digitales sino también para que participen en la prepara-
ción de MOOC y otros formatos de cursos digitales.
Junto con la asignación de un tiempo extra y los incentivos 
monetarios, reviste especial importancia proporcionar un apo-
yo pedagógico y técnico –ya sea permanente o aplicado “justo 
a tiempo”– al e-learning y a la e-teaching a nivel institucional. 
Surgen numerosos problemas inesperados durante el proceso de 
enseñanza/aprendizaje en tiempo real. Ya hay un buen número de 
instituciones que admiten la necesidad de contratar en el futuro a 
un elenco más amplio de personal para complementar al personal 
académico con el fin de poner en práctica las tecnologías con más 
eficacia en su docencia académica (Alexander et al., 2017; Bates 
& Sangra, 2011; Benson & Brack, 2009; Gradinarova, 2015; Jo-
hnson et al., 2016).
Los aspectos relativos al copyright en la elaboración de mate-
riales de estudio de gran calidad constituyen un problema tanto 
a nivel institucional como individualmente. La preparación de 
cursos online, Recursos Educativos Abiertos o MOOC a menudo 
entraña grandes inversiones, lo que disuade a muchos académicos 
de tomar parte en el diseño y el desarrollo de este tipo de cursos 
(Bonk et al., 2015; Guri-Rosenblit, 2010; Lane, 2017; Swan et al., 
2015). En el seno de la comunidad académica, actualmente exis-
ten muchas iniciativas encaminadas a ampliar el uso de lo que se 
conoce como código abierto. Los entornos de código abierto per-
miten el acceso a recursos formativos y cursos académicos en un 
sinfín de áreas. Al tiempo que amplían el movimiento en pro del 
código abierto, los centros de educación superior deberían ofrecer 
asistencia a su personal docente de cara a la gestión de cuestiones 
relacionadas con el copyright que tienen relevancia para la elabo-
ración de sus cursos.
En suma, la e-teaching constituye un prerrequisito fundamental 
para lograr un e-learning eficiente y fructífero en la educación 
superior, particularmente entre los estudiantes de grado, y pro-
porciona múltiples dominios de investigación que aún están por 
explorar.
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